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1 Una versión previa de este artículo se publicó en las XIII Jornadas de Enseñanza Universitaria de la Informática 
(JENUI2007), con el título: “FAQs sobre la adaptación de las asignaturas al EEES”. 
Resumen 
Muchas son las cuestiones y las dudas que se plantean los profesores a la hora de adaptar una asignatura al 
Espacio Europeo de Educación Superior. Pasar de un modelo de docencia centrado en la enseñanza a un 
modelo centrado en el aprendizaje plantea diferentes tipos de preguntas, que suelen repetirse en todos los 
foros de discusión. En este artículo respondemos a tres preguntas habituales sobre la pertinencia de los 
cambios metodológicos (¿Es este enfoque realmente mejor?), que son las preguntas que uno se plantea 
antes de empezar a caminar. Las preguntas están relacionadas con: 1) la planificación detallada de 
actividades dentro y fuera de clase y si esto reduce la iniciativa y autonomía de los futuros graduados, 2) 
los métodos de evaluación en los que pierde relevancia el examen final y si esto conlleva una reducción del 
nivel de exigencia de la asignatura y 3) el uso de tiempo de clase para realizar actividades destinadas a 
adquirir nuevas habilidades transversales y el peligro de que esto conlleve una reducción del los contenidos 
técnicos de la asignatura. 
 
Abstract 
The process of moving from a teaching model focused on teachers and their teaching to a model focused on 
students and their learning (as advocated in the context of the European Higher Education Area) raises 
different types questions, which are often repeated in all the discussion forums. In this article we respond to 
three frequent questions about the appropriateness of the methodological changes (Is this approach really 
better?), which are the questions to be answered before start moving. The questions relate to: 1) the detailed 
planning of the activities to be carried out by students in classroom and outside classroom, and whether this 
reduces the initiative and autonomy of future graduates, 2) the methods of evaluation where the final exam 
loses relevance (or even disappears), and if this leads to a reduction in the level of demand for the students 
and 3) the use of class time for activities aimed at helping students to acquire new skills, and the danger of 
this implying a reduction of the technical contents of the course. 
1. Introducción 
La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y, en particular, la adopción del sistema 
europeo de créditos (ECTS) está propiciando un debate intenso sobre la necesidad de reforma de los 
métodos docentes en la enseñanza universitaria. En concreto, se dice que es necesario adoptar un enfoque 
centrado en el aprendizaje y en el alumno. Este enfoque requiere una formulación detallada de los objetivos 
formativos incluyendo conocimientos, habilidades y actitudes junto con una programación meticulosa de 
las tareas que debe realizar el alumno dentro y fuera del aula para conseguir esos objetivos. Se dice también 
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que la planificación debe incluir una estimación del tiempo de dedicación del alumno a cada tarea y que 
deben usarse enfoques docentes que ayuden al estudiante a seguir las actividades del plan, como son el 
trabajo cooperativo, el aprendizaje activo, la evaluación continuada, el aprendizaje basado en problemas, 
etc. 
Los autores de este artículo acumulamos una cierta experiencia en reuniones de debate y actividades 
formativas en torno a este proceso de adaptación de asignaturas al EEES.  Hemos observado que en estos 
foros se repiten habitualmente el mismo tipo de preguntas, con independencia del contexto local en que se 
desarrolle la actividad. Por ese motivo, hemos estimado oportuno realizar una recopilación de estas 
preguntas habituales y nuestras respuestas favoritas. Algunas de estas preguntas tienen que ver con la 
pertinencia de los planteamientos que se hacen (¿Es este enfoque realmente mejor?). Otras tienen que ver 
con la dificultad de implantar los nuevos enfoques en el contexto actual (¿Puede hacerse esto en nuestras 
aulas y con nuestros alumnos?). Y finalmente, algunas preguntas tienen que ver con aspectos técnicos, que 
surgen cuando uno se pone manos a la obra (¿Cómo se estima el tiempo de dedicación del alumno a una 
tarea?). En particular, en este artículo hacemos una recopilación de tres preguntas y respuestas relativas al 
primer grupo: la pertinencia de los métodos docentes centrados en el aprendizaje. Se trata de algunas de las 
cuestiones y dudas que típicamente nos asaltan antes de empezar los cambios. En otros trabajos hemos 
incluido también preguntas y respuestas relativas a las dificultades y aspectos técnicos que aparecen 
durante la implantación de los cambios [1]. Hemos dispuesto también un espacio web donde el interesado 
puede leer todas las preguntas y respuestas y hacer sus aportaciones [2]. 
Esperamos que este material ayude a algunos profesores a ponerse en marcha para este largo viaje, o 
haga el viaje más sencillo para los que ya han empezado a caminar.  
2. Planificación de actividades y entregas 
Los métodos docentes que se están planteando requieren una planificación detallada de todo lo que debe 
hacer el alumno a lo largo del curso ¿No es este planteamiento excesivamente paternalista?¿No corremos 
el peligro de producir titulados con escasa iniciativa propia y poca autonomía para hacer las cosas por sí 
mismos? 
 
Efectivamente, el elemento clave de la programación docente centrada en el aprendizaje es la planificación 
detallada de todo lo que deben hacer los estudiantes (dentro y fuera de clase) para alcanzar los objetivos de 
aprendizaje. Se deben establecer también con detalle cuáles son los productos de las tareas encomendadas 
(que llamamos entregas) y cuándo deben estar preparadas estas entregas. Esto contrasta con lo que 
podríamos llamar programación centrada en la enseñanza, en la que el elemento clave es la planificación de 
las tareas que va a realizar el profesor y, más en concreto, sus explicaciones en clase. En otras palabras, los 
profesores tenemos que planificar y gestionar las horas de trabajo del alumno que se corresponden con la 
asignación de ECTS de nuestra asignatura. ¿Es esto excesivamente paternalista? 
Lo primero que hay que decir es que un buen plan formado por pasos que se perciben como asequibles, 
es un elemento clave de motivación para conseguir que los alumnos realicen las tareas y con ello aprendan. 
Pero no sólo los alumnos. Se sabe que las personas, en general, funcionamos mejor cuando tenemos un 
plan detallado para desarrollar una determinada actividad. Esto es exactamente lo que hacen los ingenieros 
cuando se enfrentan a un proyecto: establecer un plan detallado de lo que hay que hacer, cuándo hay que 
hacerlo y cuál es el resultado de cada paso del plan. No podemos aceptar que aquello que en el mundo 
profesional se considera una buena práctica, en el mundo académico sea tachado de excesivamente 
paternalista. 
Sabemos también que si el trabajo a realizar conduce a un resultado ambicioso, los alumnos se sienten 
doblemente motivados. Y justamente, cuanto más ambicioso sea el resultado final, más necesario es 
establecer un plan detallado paso a paso del camino a seguir. Uno puede plantearse subir a la montaña de 
su pueblo sin excesiva planificación. Simplemente echa un bocadillo en la mochila y se pone a caminar. Ya 
parará a comérselo cuando lo considere oportuno. Pero si lo que se propone es escalar el Everest, entonces 
necesita establecer un plan muy minucioso de todo lo que va a hacer, dónde va a establecer los diferentes 
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campamentos base, qué alimentos va a ingerir en cada momento, y cuántos metros va a avanzar en cada 
esfuerzo. En realidad, la falta de un plan detallado de lo que deben hacer los alumnos en nuestras 
asignaturas nos impide conseguir objetivos más ambiciosos con ellos. 
Finalmente, hay que decir que no necesariamente el profesor establece siempre todos los detalles del 
plan de trabajo de sus alumnos. Lo adecuado es que el profesor de primeros cursos sí establezca con detalle 
el plan de trabajo y las herramientas para que el estudiante lo siga (trabajo cooperativo, evaluación 
continua,…). Los estudiantes, que siguiendo el plan obtienen buenos resultados, viven en su propia piel lo 
importante del trabajo continuo, del esfuerzo y de una planificación adecuada. Estas planificaciones rígidas 
de los cursos iniciales sirven de ejemplo para los alumnos. A medida que avanzan en los estudios, se deben 
encontrar con planes más abiertos e indefinidos, de forma que sean ellos mismos los que acaben de 
concretar los detalles de cómo y cuando van a hacer las tareas e incluso decidan qué tareas van a hacer.  
En resumen, un plan detallado de trabajo no sólo no es un elemento paternalista, sino que es un 
elemento indispensable para la buena ingeniería. Es nuestra responsabilidad enseñar a los alumnos primero 
a seguir planes de trabajo y luego también a diseñarlos. 
3. Evaluación  
Con frecuencia se aportan datos que indican que con los métodos centrados en el alumno se obtiene un 
mayor rendimiento académico, medido en términos de porcentajes de aprobados. Pero estos datos suelen 
suscitar la preocupación de que una excesiva valoración del trabajo que hacen los alumnos fuera del 
control directo del profesor (y en particular, del trabajo en grupo) y una reducción del peso de los 
exámenes en la evaluación conduzca a un menor nivel de exigencia. En otras palabras, con todo esto ¿no 
estamos bajando el nivel? 
 
En el contexto de la programación docente centrada en el aprendizaje, la tarea fundamental del profesor es 
diseñar un camino que conduzca inexorablemente al aprendizaje y conseguir, además, que los alumnos 
recorran ese camino. Para ello, el profesor debe utilizar todos los elementos de motivación que tenga a su 
alcance, como por ejemplo, el trabajo en grupo [3]. Otro elemento de motivación es el método de 
evaluación, que debe premiar a los alumnos que realizan a tiempo las tareas previstas. Las pruebas o 
controles puntuables deben ser parecidos a las tareas que han realizado, de forma que el que las ha 
realizado apruebe esos controles. En ese contexto, el clásico examen final, en el que se decide gran parte de 
la calificación del alumno, con independencia del trabajo que ha realizado durante el curso, es un elemento 
que no encaja. Es más, el examen final puede ser incluso perjudicial, especialmente si proyecta ante los 
ojos del alumno la ilusión de que existe un camino alternativo más corto, un atajo, para superar la 
asignatura. 
Cuando hablamos del nivel de una asignatura usualmente nos referimos al nivel de dificultad de los 
exámenes que los alumnos deben superar. Desde ese punto de vista, algunos métodos centrados en el 
alumno pueden suponer una bajada del nivel de dificultad de los exámenes, puesto que éstos pierden 
protagonismo en beneficio de otras actividades, e incluso pueden llegar a desaparecer.  
Pero si bien estamos en contra del clásico examen final, no tenemos nada en contra de los 
exámenes/controles en un entorno de evaluación continua y sobre todo para evaluar objetivos de niveles 
bajos de competencia. Así por ejemplo, una estrategia que estamos experimentando consiste en usar los 
exámenes para verificar de forma individual que los alumnos saben resolver una serie de ejercicios 
sencillos, claramente tipificados al inicio del curso, para demostrar que han conseguido los objetivos 
básicos más importantes (que en asignaturas de primeros cursos son de niveles de competencia bajos en la 
taxonomía de Bloom [4]). El resto de los objetivos, de mayor nivel de competencia, deben demostrarlos por 
otras vías (por ejemplo, realizando un proyecto en grupo). Los exámenes de niveles de competencia bajos 
son de una dificultad claramente inferior a los exámenes de antes, cuando el examen final era el único 
elemento de evaluación y se pretendía evaluar allí también los objetivos de niveles de competencia más 
altos (que por otro lado son difíciles y a veces imposibles de evaluar en un examen que dura unas pocas 
horas). No creemos que esto sea bajar el nivel del aprendizaje. 
NOVATICA, No. 192, 2008 
 
 
Por otro lado, hay otros elementos para valorar el nivel de una asignatura. Podemos fijarnos, por 
ejemplo, en los resultados de las tareas realizadas por los alumnos. Desde ese punto de vista no podemos 
aceptar que se esté bajando el nivel. Tenemos suficientes evidencias para afirmar que los alumnos, bien 
organizados en grupo, son capaces de realizar tareas de elevada complejidad y relevancia profesional, que 
con frecuencia sorprenden a sus profesores y a ellos mismos. Esto es especialmente cierto en asignaturas en 
las que se trabaja por proyectos [5], en las que se establece un objetivo ambicioso para los alumnos y un 
plan detallado de pasos asequibles a seguir. 
4. Contenidos técnicos 
La idea de que vamos a tener que ceder un tiempo de clase para actividades relacionadas con los nuevos 
métodos (por ejemplo, para trabajos en grupo) y por tanto, reducir el tiempo que se dedica a cubrir el 
temario, puede llevarnos a la conclusión de que la implantación de los nuevos modelos docentes implica 
necesariamente una reducción de los contenidos ¿No estaremos olvidando los contenidos con tanto énfasis 
en la metodología? 
 
Seguramente es correcto afirmar que se van a reducir los contenidos explicados por el profesor en clase, 
pero no necesariamente se van a reducir los contenidos aprendidos por los alumnos. Más bien al contrario. 
La realidad es muy tozuda y nos ha enseñado que los alumnos olvidan muy rápidamente los contenidos 
que supuestamente han aprendido en clase. ¿Cuántos de nosotros aceptaríamos el reto de pasar un nuevo 
examen final a los alumnos que aprobaron nuestra asignatura el curso pasado, y usar los resultados 
obtenidos como medida del éxito de nuestro sistema docente? Seguramente todos preferimos seguir 
creyendo que, al menos, cuando los alumnos necesiten en el futuro esos contenidos lo tendrán más fácil 
para recuperarlos. 
Por otra parte, la realidad es que la empresa que contrata a nuestros titulados no se está quejando de una 
falta de conocimientos técnicos (y acepta que una parte de esos conocimientos deben aprenderse en la 
propia empresa). Lo que nos están diciendo sistemáticamente es que deben mejorar las actitudes y 
habilidades transversales. Además, los propios titulados reconocen que en la empresa usan una mínima 
parte de los contenidos vistos en la carrera. Así que, en realidad, tenemos un cierto margen de maniobra en 
ese movimiento de los contenidos hacia las metodologías. 
Pero en realidad ¿la reforma metodológica que se propone va necesariamente en detrimento de los 
contenidos? En nuestra opinión, no necesariamente. Por dos razones. Por una parte, uno de los objetivos de 
los métodos que se proponen es conseguir que los alumnos dediquen todas las horas correspondientes a los 
ECTS en actividades útiles para el aprendizaje. Esas son muchas horas. Desde luego, más de las que 
dedican ahora (que no es mucho más que el tiempo de clase, y un esfuerzo adicional antes de cada 
examen). Por tanto, si conseguimos que los alumnos dediquen el tiempo establecido y las actividades que 
realizan son significativas para el aprendizaje, no vemos por qué va a reducirse el nivel ni la cantidad de 
contenidos cubiertos en el programa. En todo caso, una buena parte de esas actividades a realizar fuera de 
clase deberán estar destinadas a la adquisición de conocimientos de forma autónoma, por ejemplo, leyendo 
libros. 
Hay una segunda razón para el optimismo. La experiencia indica [6] que cuando hay dos o más 
asignaturas del mismo área de conocimiento consecutivas en el plan de estudios y que comparten los 
métodos docentes que proponemos, los esfuerzos que se realizan en la primera asignatura de la cadena para 
enseñar a los alumnos a trabajar (y que eventualmente pueden llevar a una reducción de algún contenido) 
se amortizan en las asignaturas siguientes, en las que habiendo aprendido el método de trabajo, los alumnos 
son mucho más productivos y avanzan en los temarios mucho más rápido, compensando con creces la 
lentitud que haya podido producirse en la primera asignatura. Esto obliga, no obstante, a mejorar la 
coordinación del profesorado, más necesaria en este nuevo escenario que en el sistema tradicional. 
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5. Conclusión 
Hemos centrado nuestra atención en aquellas preguntas que surgen antes de ponernos en marcha. Pero aun 
suponiendo que hemos convencido a un lector escéptico o que hemos aclarado algunas dudas a un lector ya 
convencido, muchos profesores se sienten abrumados por lo que se les viene encima, y entonces hacen la 
última pregunta: ¿Cómo podemos enfrentarnos a este reto sin morir en el intento? 
Pues la mejor respuesta a esto es que comencemos ya mismo a cambiar cosas. Desde luego, lo que no 
es recomendable es cambiarlo todo de golpe. Conviene ir haciendo cambios poco a poco.  
Una buena manera de empezar, por ejemplo, es elegir un tema del curso que esté bien documentado y 
sustituir las clases expositivas en las que se desarrolla habitualmente el tema, por  
• una tarea previa en la que el alumno debe trabajar con la documentación en casa y  
• una actividad en clase, en pequeños grupos, para aclarar las dudas del tema y hacer ejercicios de 
profundización.  
Otra posibilidad para dar un primer paso consiste en transformar las colecciones de problemas, que 
seguramente ya tenemos preparadas, en actividades y entregas. Por ejemplo, cada tema puede tener una 
colección de problemas que los estudiantes deben realizar primero individualmente en casa y después, 
durante la clase o fuera de ella, deben reunirse en grupo para aclarar dudas y comprobar que lo han hecho 
bien. El resultado de esta reunión de grupo puede ser una entrega. Después se puede hacer una prueba 
individual con ejercicios muy parecidos a los de la entrega. Para fomentar la ayuda mutua en el aprendizaje 
de todos los miembros del grupo se puede puntuar a todos con la nota del que obtuvo la peor calificación. 
O, en plan más positivo, si todos los miembros del grupo sacan más de un 6, por ejemplo, se sube un punto 
a cada uno de ellos. 
También se pueden ir introduciendo en clase técnicas de aprendizaje cooperativo, sin cambiar 
excesivamente toda la estructura de la asignatura. 
Lo que hay que tener claro es que al principio, cuando introducimos estos pequeños cambios, lo que en 
realidad se pone a prueba no es tanto el método, sino a nosotros mismos. Se pone a prueba nuestra 
capacidad y confianza para hacer las cosas de otra manera y para justificar ante los alumnos el porqué de 
estos cambios. Por parte de los alumnos, esos pequeños cambios no van a suponer una gran alteración de 
sus planteamientos, e incluso serán vistos como interesantes para romper la monotonía. 
En realidad, hasta que hayamos cambiado al menos un 30% del programa, y el correspondiente 30% 
del método de evaluación, no apreciaremos un cambio serio de actitud por parte de los alumnos. Y también 
hay que tener claro que ese cambio de actitud puede incluir inicialmente un cierto rechazo a los nuevos 
métodos por parte de los alumnos, en cuanto se ponga de manifiesto que deben trabajar más horas, en casa, 
y estarán sometidos a un régimen estricto de entregas. Pero también hay que tener claro que las 
experiencias previas indican que persistiendo en el método y mejorando los aspectos que no funcionan bien 
se acaban obteniendo mejores resultados y tanto los profesores como los estudiantes se muestran más 
satisfechos. Y es que, en general, el alumno prefiere trabajar duro si ello le garantiza el aprobado que 
trabajar poco y “jugársela” en uno o dos exámenes, que suelen percibir como “cuestión de suerte”. Por 
último decir que aunque la aplicación aislada de cualquiera de las técnicas mencionadas en esta sección 
suele tener un efecto positivo, cuando se aplican varias de ellas de forma coordinada y coherente su efecto 
positivo se multiplica. 
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